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El objetivo de este trabajo es presentar una metodología cuantitativa utilizada 
para la evaluación de la competencia transversal Trabajo en equipo y Liderazgo 
en la asignatura Gestión de Recursos Humanos de Grado en Gestión y 
Administración Pública de la Universitat Politècnica de València. Las profesoras 
han recogido datos de la evaluación por pares y de la autoevaluación de los 
estudiantes. Con esto, han realizado una evaluación cuantitativa a través de la 
aplicación de un coeficiente de adecuación que ha permitido comprobar qué 
estudiantes se han ajustado mejor al nivel requerido por las profesoras en los 
distintos ítems que componen la competencia transversal, tanto desde el punto 
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de vista de los compañeros como de uno mismo. En adición, se ha comprobado 
en qué modo el trabajo en equipo ha reforzado el trabajo individual de cada 
estudiante. El método de evaluación presentado en este artículo es de uso 
universal, pues se puede adaptar a cualquier otra asignatura de cualquier otro 
curso, título, o nivel educativo, incluso no universitario. El conocimiento de los 
resultados permite orientar mejor el desempeño docente a los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes mediante el trabajo en equipo. 
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ABSTRACT 
The objective of this work is to present a quantitative methodology used for the 
evaluation of the transversal competence Teamwork and Leadership in the 
course Human Resources Management, Degree in Management and Public 
Administration, Universitat Politècnica de València. Lecturers have collected data 
from peer evaluation and self-assessment of students. With this, we have made 
a quantitative evaluation through the application of an adequacy coefficient that 
has allowed to verify which students adjusted better to the level required by the 
lecturers in the different items that build the transversal skill, both from the point 
of view of the companions and oneself. In addition, it has been proven in which 
way teamwork has reinforced the individual work of each student. The evaluation 
method presented in this article is of universal use, since it can be adapted to any 
other course of any other title, or educational level, even undergraduate. The 
knowledge of the results allows to better guide the teaching performance to the 
learning results of the students through teamwork. 
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La creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supuso un 
nuevo paradigma de educación en las Universidades españolas. Uno de los 
principales objetivos del EEES es la adopción de un sistema comparable, 
compatible y coherente para la educación superior europea que facilite la 
movilidad de estudiantes y profesionales. Para lograrlo, ya en la Declaración de 
Bolonia de 19 de junio de 1999, se introducen medidas y recomendaciones que 
suponen un cambio en la estructuración y concepto de la educación universitaria. 
Entre ellas se encuentran el establecimiento de un sistema de créditos ECTS, la 
adopción de un sistema comparable de titulaciones mediante la implantación del 
Suplemento al Título y la adopción de un sistema basado en dos ciclos (grado y 
postgrado). 
Como complemento a la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se 
modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades se 





promulga el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece 
la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales. En su propio 
preámbulo, se incide en la idea de que "los planes de estudios conducentes a la 
obtención de un título deberán, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la 
adquisición de competencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, 
el tradicional enfoque basado en contenidos y horas lectivas. Se debe hacer 
énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias así como en los 
procedimientos para evaluar su adquisición". Según se desprende de la filosofía 
del EEES, la incorporación de competencias a los planes de estudios es clave 
en la formación de una sociedad en constante cambio que reformula sus 
demandas continuamente y que aspira a profesionalizar la formación 
universitaria (Mir, 2008; Aparicio, 2018). 
De este modo, se introduce una gran novedad en el modo de organizar la 
enseñanza universitaria que tradicionalmente había sido pensada desde el punto 
de vista de los contenidos. No es que los conocimientos queden relegados a una 
segunda posición, sino que las propias competencias representan por sí mismas 
una combinación dinámica de conocimiento, comprensión y habilidades. Los 
planes de estudios debían incluir métodos de enseñanza-aprendizaje que 
facilitaran la adquisición de competencias y prever, a su vez, métodos de 
evaluación que permitieran verificar su adquisición por parte de los estudiantes. 
Ello implica que los métodos de enseñanza (dentro de un contexto formativo) y 
los sistemas de evaluación (dentro de un contexto organizacional) deben 
definirse e implantarse de forma paralela e integrada en las competencias que 
tienen que lograr los egresados (De Miguel Díaz, 2006). 
Como consecuencia de estas novedades, actualmente el objetivo principal de 
la enseñanza universitaria se contempla como la adquisición de una serie de 
competencias, definidas para varios niveles de realización siguiendo la 
taxonomía de Bloom (para más información ver Armstrong (2015). Diversos 
autores definen el término competencia, por ejemplo, Lasnier (2000), Yániz y 
Villardón, (2006) o Gairín et al, (2009). En definitiva, las competencias son los 
conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes, etc., que hacen que el 
desarrollo de ciertas tareas y actividades, así como el logro de determinados 
resultados, sean sobresalientes (Canós-Darós et al., 2017a). De este modo, las 
competencias pasan a convertirse en el objeto de la educación, teniendo en 
consideración que se consiguen a lo largo de varios cursos y se adquieren en 
diferentes niveles. El Proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003; Bolívar et 
al., 2018) diferencia entre competencias genéricas o transversales y 
competencias específicas. Las primeras son las relacionadas con el desarrollo 
personal, no dependen de un ámbito temático o disciplinario específico, sino que 
abarcan todos los dominios de la actuación profesional y académica. Las 
específicas son las propias de cada área temática y asociadas a las diferentes 
disciplinas. 
Con todo ello, la forma de articular los planes de estudio universitarios ha 
cambiado radicalmente, así como la organización curricular y la metodología de 
enseñanza-aprendizaje, centrada en el estudiante y aplicada para ser lo más 
parecida posible a los problemas reales con los que se encontrará en su vida 
laboral. Se integra el qué (conocimiento), el cómo (conocimiento procedimental) 
y el por qué (conocimiento condicional) (Fernández, 2006). Para lograrlo, se 
asignan competencias a las materias que conforman el título; posteriormente las 





asignaturas que forman parte de cada materia se coordinan para que las 
competencias correspondientes se trabajen y evalúen. 
Si bien la fase de incorporar las competencias en los planes de estudios ya 
ha sido completada en el diseño de los mismos y su verificación, actualmente el 
profesorado universitario se encuentra en pleno proceso de inclusión del modelo 
de competencias en la dinámica de las asignaturas. Ello requiere introducir en la 
planificación docente actividades que permitan a los estudiantes la adquisición 
de competencias, así como la planificación de actividades que permitan obtener 
evidencias de la adquisición de las mismas, siendo aún más difícil, si cabe, la 
evaluación de las competencias consideradas transversales pues incluyen 
habilidades cognitivas, metacognitivas y conocimientos instrumentales y 
actitudinales. Un modelo de medición para el desarrollo y evaluación de las 
competencias académicas puede verse en Samino-García y Rivero-Gutiérrez 
(2018). 
El objetivo de este trabajo es, precisamente, proponer una metodología que 
permita evaluar una de las competencias transversales más demandadas en el 
mercado laboral: el trabajo en equipo. La metodología propuesta se basa en una 
evaluación cuantitativa a partir del cálculo de un coeficiente de afinidad. Para 
ello, cada estudiante debe autoevaluarse y coevaluar a sus compañeros de 
equipo. De este modo, se compara estas evaluaciones con el ideal establecido 
por el equipo de profesores lo que permite analizar quién se ajusta mejor a este 
ideal. La ventaja de esta metodología es que cada docente puede determinar su 
propio ideal, teniendo en cuenta las características intrínsecas de la asignatura 
en cuestión, la titulación, el nivel o la madurez de los estudiantes, lo que hace 
que sea aplicable en distintos ámbitos. 
Este trabajo se estructura como sigue. En primer lugar, se presenta una 
introducción para contextualizar el concepto de competencia transversal en el 
ámbito universitario y establecer el objetivo que se persigue en este trabajo, que 
es exponer el método que se ha seguido para evaluar una de las competencias 
transversales más demanda por el mercado laboral: trabajo en equipo y 
liderazgo. A continuación, se reflexiona sobre el contenido y definición de dicha 
competencia transversal. La siguiente sección describe el ámbito de aplicación 
de la experiencia. Seguidamente, se expone la metodología seguida en el 
trabajo, describiendo las fases necesarias para la evaluación de la competencia 
transversal, la muestra seleccionada y el proceso de recogida de datos. 
Posteriormente se muestran los resultados obtenidos y se realizan distintos 
análisis de dichos resultados. Por último, se destacan las principales 
conclusiones alcanzadas y se establecen las futuras líneas de trabajo. 
 
LA COMPETENCIA TRANSVERSAL DE TRABAJO EN 
EQUIPO 
 
Cada vez más, las organizaciones actuales exigen la necesidad de trabajar 
en equipo frente a la individualización laboral (Manzano-Agugliaro et al., 2016) 
así como una mayor coordinación y cooperación entre las personas en el ámbito 
laboral (Chen et al., 2004). En un equipo se comparten unos objetivos, que se 
alcanzan combinando los conocimientos, habilidades y aptitudes de sus 
miembros, considerando el nivel individual, grupal y organizacional (Torrelles et 
al., 2011). 





En el trabajo en equipo es clave la colaboración para alcanzar la meta común. 
En el ámbito docente el desarrollo de esta capacidad resulta ser muy positiva 
para el aprendizaje y el crecimiento personal de los estudiantes (Solé Català, 
2011). Es por esto por lo que el trabajo colaborativo es mejor opción que el 
trabajo cooperativo en el que los miembros del equipo se reparten las tareas, 
pero apenas interaccionan entre ellos (Sayós, 2013). 
Estas razones llevan a que la mayoría de Universidades incluyan el trabajo en 
equipo como una competencia transversal a adquirir en la formación de sus 
futuros egresados. No obstante, esta tarea no es fácil de desarrollar en las aulas 
por los conflictos que surgen en los grupos, evaluaciones subjetivas, valoración 
del producto final y no de los procesos (Chica Merino, 2011), la dificultad de que 
el trabajo sea eficaz (Cardona y Wilkinson, 2006), el desconocimiento de los 
elementos de la competencia transversal, etc. Por todo lo expuesto, afirmamos 
que esta competencia tiene una gran dificultad para ser evaluada en las aulas 
por parte del profesorado, dado que generalmente se dispone de poca 
información sobre cómo se ha desarrollado el trabajo en grupo, haciendo 
necesaria una evaluación por pares de los propios estudiantes además de su 
autoevaluación (Barba-Aragón, 2018; Canós-Darós et al., 2018). 
Complementariamente, un buen trabajo en equipo requiere de la aplicación 
de un buen liderazgo. Es por esto que los ítems de evaluación de la competencia 
transversal que se considera en la Universitat Politècnica de Valéncia (UPV) se 
refieren a ambos conceptos, aunque como se desprende de la lectura de nuestra 
experiencia, la evaluación del trabajo en equipo toma prioridad, considerando el 
liderazgo como una consecuencia de su ejecución. 
De este modo, el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la UPV define 
la competencia transversal de Trabajo en equipo y liderazgo como trabajar y 
liderar equipos de forma efectiva para la consecución de objetivos comunes, 
contribuyendo al desarrollo personal y profesional de los mismos 
(http://www.upv.es/contenidos/COMPTRAN/). Esta definición está en la misma 
línea que la definición clásica usada por gran cantidad de investigadores y dada 
por Cannon-Bowers et al. (1995: 336), que incluyen en el trabajo en equipo el 
“conocimiento, principios y conceptos de las tareas y del funcionamiento de un 
equipo eficaz, el conjunto de habilidades y comportamientos necesarios para 
realizar las tareas eficazmente, sin olvidar las actitudes apropiadas o pertinentes 
por parte de cada miembro del equipo que promueven el funcionamiento del 
equipo eficaz.” Por otra parte, Crespo-Martín et al. (2016) definen la competencia 
de trabajo en equipo como la capacidad de colaborar, participar, organizar y 
planificar actividades, gestionar el tiempo y resolver conflictos, para conseguir 
con el máximo éxito posible la consecución de un proyecto común, incluyendo 
equipos multidisciplinares y multiculturales. En definitiva, a partir de la interacción 
de distintos individuos, cada uno con sus competencias y habilidades, en el 
trabajo en equipo existe un liderazgo, se resuelven conflictos y se organizan y 
planifican las tareas para alcanzar los objetivos. 
Diversos autores han estudiado los elementos o dimensiones que componen 
el trabajo en equipo, considerado como un constructo multidimensional (Cohen, 
1993); algunas de estas características son conocimientos, habilidades o 
destrezas que incluso se pueden potenciar con e-learning (ver un ejemplo en 
Aguado et al. (2010)). En la Tabla 1 se pueden ver los elementos identificados 
por algunos de estos autores acerca del trabajo en equipo, que se pueden tomar 
como indicadores de medida de la eficacia del trabajo en equipo. 













Interpersonales: Resolución de conflictos, Solución colaborativa de 
problemas, Comunicación 
Autogestión: Fijación de objetivos y gestión del rendimiento, y Planificación 
y coordinación de tareas 
Baker et al. 
(2006) 
Liderazgo, Supervisión, Apoyo, Adaptación, Compartir mapas mentales, 
Comunicación, Orientación Colectiva, Confianza mutua 
Cortez et al. 
(2008) 
Orientación del equipo, Liderazgo, Supervisión, Feedback, Apoyo, 
Coordinación, Comunicación 
Lerner et al. 
(2009) 
Supervisión de la actuación, Feedback, Comunicación dentro del equipo y 
Apoyo 
Torrelles et al. 
(2011) 
Planificación del equipo, Coordinación-cooperación, Comunicación, 
Seguimiento y feedback, Resolución de conflictos, Resolución de 
problemas colaborativos, Apoyo y Orientación 
Crespo-Martín 
et al. (2016) 
Objetivos; Organización y planificación; Colaboración, responsabilidad y 
liderazgo; Comunicación y resolución de conflictos; Evaluación 
 
 
MARCO DE LA EXPERIENCIA 
 
El grado en gestión y administración pública 
Dentro de la rama de ciencias sociales y jurídicas, la UPV imparte cuatro 
grados, siendo uno de ellos el Grado en Gestión y Administración Pública (GAP). 
El origen de este grado (diplomatura antes de la entrada en vigor del EEES) se 
encuentra en la Ley 30/1984, de 2 de agosto, de medidas para la reforma de la 
Función Pública que prevé la necesidad de un cuerpo encargado 
específicamente de tareas relativas a la gestión administrativa y financiera en las 
Administraciones Públicas. La creación de este cuerpo exige previamente la 
formación de mandos intermedios con formación profesional especializada en la 
gestión pública, lo que trajo como consecuencia la creación de un título 
universitario ex profeso que formara profesionales en el ámbito de la gestión de 
organismos públicos. 
Por tanto, el objetivo de este grado es que los estudiantes adquieran las 
competencias y los conocimientos necesarios para poder ocupar puestos de 
trabajo de gestión técnica en la Administración Pública bien directamente o bien 
indirectamente, al hacerlo en empresas privadas que trabajan para y con la 
Administración. Entonces, el plan de estudios está diseñado de tal modo que los 
estudiantes reciban una formación integral no sólo en aspectos teóricos, sino 
también prácticos, en distintos ámbitos de conocimiento tales como el jurídico, el 
administrativo, el político, el financiero, el económico y el social. Todo ello se 
traduce en un conjunto de asignaturas en las que se trabajan las competencias 
que debe tener el egresado en GAP de acuerdo a lo que establece el Libro 
Blanco del Título de Grado en Ciencias Políticas y de la Administración, 
Sociología y Administración Pública y en las directrices propuestas por la 
Conferencia Interuniversitaria de Gestión y Administración Pública (CIGAP) a 
nivel nacional y, por supuesto, incorporando las competencias transversales de 
la UPV. 






La asignatura de gestión de recursos humanos  
La asignatura en la que se ha desarrollado esta experiencia es Gestión de 
Recursos Humanos (GRH), caracterizada como obligatoria en el plan de 
estudios. Forma parte de la materia Recursos Humanos y se imparte en el primer 
semestre del tercer curso. Consta de 6 créditos ECTS que se dividen en teóricos 
(3,6 créditos) y en prácticos (2,4 créditos, divididos a su vez en 2 créditos de 
prácticas de aula y 0,4 de prácticas informáticas). 
El objetivo de esta asignatura es que los alumnos conozcan el sistema 
integrado de gestión de los recursos humanos tanto de organismos públicos 
como de empresas privadas relacionadas con la Administración. Para ello, las 
unidades didácticas recorren cada uno de los elementos que componen este 
sistema dividiéndose en cinco grandes bloques: (i) la planificación estratégica de 
los recursos humanos de una organización; (ii) la organización del trabajo, donde 
se realiza el análisis y diseño de puesto de trabajo; (iii) la gestión del empleo, 
dedicada a la incorporación, movilidad y desvinculación de los empleados; (iv) la 
gestión del desarrollo, la promoción y la carrera profesional; (v) la gestión del 
rendimiento y la compensación, y (vi) la evaluación del desempeño en el puesto 
de trabajo. Todo ello, debido a la titulación en la que se enmarca, bajo el 
paraguas de la estructuración y planificación del empleo público español. 
Como se ha expuesto, la carga práctica de esta asignatura es elevada. Esto 
se traduce en que los estudiantes han de realizar distintas actividades prácticas 
a lo largo del semestre para aplicar la teoría a casos prácticos reales (resolución 
de casos, lecturas y debate de temas relacionados, diseño, elaboración y 
aplicación de distintas técnicas vistas en teoría, etc.). Estas actividades prácticas 
se realizan en grupo, siendo los miembros de dicho grupo los mismos a lo largo 
de todo el semestre. El resultado de estas prácticas en equipo representa una 
parte importante de la evaluación de la asignatura, en concreto el 30% de la 
calificación final. 
GRH es, además, punto de control de la competencia Trabajo en equipo y 
liderazgo en la UPV. Es importante indicar que GRH no es el único punto de 
control de esta competencia y que, aunque le corresponde un nivel de dominio 
II definido por la universidad por estar en tercer curso. Como se ha indicado, los 
estudiantes trabajan en equipo durante todo el semestre y es precisamente el 
desempeño de cada uno en ese grupo lo que es evaluado para medir el grado 




Muestra. Los estudiantes han trabajado conjuntamente y de forma estable 
durante todo el semestre realizando diversas tareas prácticas y de aplicación de 
la teoría. Los equipos fueron formados el segundo día de clase, agrupándose de 
acuerdo a las preferencias de los estudiantes, pues tuvieron libertad de 
agrupación. En el curso 2017/2018 han realizado en total 15 tareas en grupo 
durante el semestre. La evaluación de la competencia transversal Trabajo en 
equipo y liderazgo se ha realizado casi al final de la asignatura, por lo que 
estaban perfectamente capacitados para juzgar los ítems propuestos para la 
evaluación. 
Para este estudio se toman los datos de 7 grupos formados por cuatro 
estudiantes cada uno y 4 grupos formados por tres estudiantes, esto es, un total 





de 40 personas. El número de matriculados era ligeramente mayor pero los 
equipos no estables o con evaluaciones incompletas se han desestimado para 
el análisis. 
Por otra parte, las cuatro profesoras de la asignatura, dos encargadas del 
grupo de la mañana, y otras dos, del grupo de la tarde, fueron las que diseñaron 
la metodología e implementaron esta experiencia de evaluación. 
El coeficiente de adecuación. Una de las grandes dificultades que presenta la 
evaluación de la competencia transversal Trabajo en equipo es la falta de 
evidencias de las que dispone el profesorado para emitir una evaluación objetiva 
y justa, pues se desconoce cómo se ha desarrollado el trabajo en grupo a lo largo 
del semestre. Por esta razón, se propuso que fueran los propios alumnos los que 
evaluaran la competencia. Para ello, se planificó una evaluación por pares 
además de una autoevaluación. 
A nivel general, la UPV demanda una evaluación de competencias 
transversales cualitativa que consiste en otorgar una letra (A-Excelente, B-
Adecuado, C-En desarrollo o D-Desarrollo no alcanzado) en función del nivel 
alcanzado por el estudiante en la asignatura. Para obtenerla, era suficiente con 
preguntar a los alumnos qué letra asignarían a sus compañeros y a sí mismo 
para evaluar el trabajo en equipo, siendo las profesoras quienes determinaban 
la calificación final en caso de empate en las valoraciones (por ejemplo, un 
estudiante podía obtener en total dos A y dos B como suma de las valoraciones 
de sus compañeros y la suya propia). 
Además del cálculo simple de medias obtenidas de las evaluaciones 
otorgadas por los estudiantes a sus compañeros y a ellos mismos, las profesoras 
implementaron un análisis basado en la medida del coeficiente de adecuación 
con el fin de obtener una ordenación de los estudiantes miembros de los equipos 
y ver cuáles han cumplido mejor con las expectativas de alcance de la 
competencia en la asignatura. Varias aplicaciones de esta técnica en el ámbito 
de los recursos humanos pueden verse en Bautista et al. (2016), Canós-Darós 
et al. (2017) y Jacome et al. (2017). 
La decisión de utilizar esta herramienta viene justificada por la subjetividad 
que subyace en los procesos de evaluación, máxime si estamos evaluando 
características de las personas como son las habilidades y aptitudes necesarias 
para el trabajo en equipo y liderazgo. En este contexto, profesores y estudiantes 
(por pares y autoevaluación) pueden tener diferentes opiniones o puntos de vista 
sobre la misma realidad. Esto puede conducir a calificaciones injustas, 
distorsionadas o deficientes. No obstante, se puede incluir información subjetiva 
en el proceso formal de decisiones utilizando la teoría de conjuntos borrosos 
(Zadeh, 1965), que considera tanto la incertidumbre en los datos como la 
capacidad de añadir cualquier información subjetiva al proceso, además de ser 
más cercana al pensamiento humano que la modelización matemática clásica 
(Canós-Darós y Liern, 2008). 
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La idea principal es que cuanto mayor sea la intersección entre la valoración 
de los estudiantes (por pares o autoevaluación) jP

 y el ideal de las profesoras, 
el estudiante j está evaluado de forma más ajustada a lo que se demanda en la 
asignatura. Por medio del coeficiente 
I
  se mide la similitud de cada estudiante 
jP

, j=1, …, n con el ideal I establecido por las profesoras y esto permite ordenar 
los estudiantes y obtener conclusiones sobre el proceso de evaluación. 
Descripción del proceso de evaluación mediante el coeficiente de adecuación. 
A continuación, se presentan las fases seguidas para el cálculo del coeficiente 
de adecuación. 
 
Fase 0: Configuración de los grupos de trabajo  
Ha quedado ya expuesto que los equipos se formaron a principio de semestre, 
por los propios alumnos, y que desarrollaron diversas actividades prácticas en 
equipo que configuran una parte importante de la evaluación de la asignatura. 
 
Fase 1: Diseño del cuestionario de evaluación 
Se diseñó un cuestionario breve que debía responder cada uno de los 
miembros del equipo sobre sus compañeros y sobre sí mismo. Para ello, el 
primer paso consistió en escoger los ítems a valorar y que se fijaron a partir de 
la rúbrica de la UPV proporcionada por el ICE para este curso (ICE, 2015a). La 
rúbrica fue elaborada por un grupo de profesores de la UPV considerados 
expertos en el objeto de la competencia transversal (ICE, 2015). En total, se 
seleccionaron nueve indicadores relacionados con el trabajo en equipo y el 
liderazgo, que incluyen aspectos sobre actividades, plazos, priorización, 
información, conciliación, acuerdos, interés, ideas y ánimos. Obviamente, estos 
indicadores han de estar presentes en la actividad y el desarrollo del trabajo en 
equipo. Además de la valoración cualitativa, requerida por la UPV, las profesoras 
incluyeron una valoración cuantitativa para cada ítem con el fin de realizar un 
análisis más profundo de la consecución de la competencia transversal. Cabe 
mencionar que la evaluación cuantitativa y la cualitativa fueron acordes, por 
ejemplo, si un estudiante obtuvo de media una alta puntuación cuantitativa (entre 
8 y 10) en la evaluación cualitativa le correspondió una A. En la Tabla 2 se 
presenta el modelo de cuestionario diseñado. 
 
Tabla 2. Cuestionario diseñado para la evaluación de la competencia 
transversal Trabajo en equipo y liderazgo 
 




 De 0 a 10 A B C D 
Determina las actividades o tareas a desarrollar      
Establece plazos para las diferentes tareas      
Prioriza las actividades en función de su importancia      
Aporta información relevante al resto del equipo      
Es conciliador/a ante los conflictos      
Escucha y recoge diferentes posturas buscando 
acuerdos 
     
Pregunta al equipo por el trabajo que realiza      
Aporta ideas al equipo      
Da mensajes de ánimo al equipo      
 





Fase 3: Recolección de los datos 
La evaluación se desarrolló en el aula a final de semestre, de modo que los 
estudiantes tenían información suficiente para emitir una valoración del trabajo 
en grupo desarrollado. Para facilitar esta labor, las profesoras prepararon una 
plantilla con las evaluaciones a realizar a los pares y la autoevaluación, de forma 
que pudieron realizar esta labor en clase ocupando poco tiempo por la sencillez 
en la recogida de datos. Cabe destacar que la recopilación de esta información 
se realizó de forma privada para que no hubiera sesgos en la recogida de datos 
(por ejemplo, por estar evaluando a un amigo presente en ese momento). 
 
Fase 4: Cálculo del perfil ideal 
Por otro lado, las profesoras establecieron el perfil ideal de alcance de la 
competencia transversal por parte de los estudiantes. Éste se decidió por 
consenso, dado que la calificación dada por las profesoras para cada ítem de 
forma individual fue similar, por lo que finalmente se tomó una decisión conjunta. 
Cabe recordar que la competencia transversal Trabajo en equipo y liderazgo se 
evalúa en esta asignatura en el Nivel II establecido por la UPV, e incluso en el 
mismo nivel quedan las asignaturas de cuarto curso que también se encargan 
de esta evaluación, por lo que al ideal no le corresponden valoraciones máximas 
(10 en cada ítem) como en un principio podríamos suponer. De este modo, el 
ideal resultante es el que se recoge en la Tabla 3. 
 
Tabla 3. Perfil ideal establecido por las profesoras para cada ítem 
 
 Actividad Plazos Priorización Info. Conciliador Acuerdos Pregunta Ideas Ánimo 
IDEAL 10 9 7 6 7 7 6 8 7 
 
Fase 5: Cálculo del índice de adecuación 
Por último, se analizó el ajuste entre los datos procedentes de los estudiantes 
(tanto para autoevaluación como para evaluación por pares) y el perfil ideal 
utilizando el índice de adecuación. Los resultados se ordenaron de mayor a 
menor de forma que el estudiante con mayor coeficiente es el más similar al perfil 
o nivel de adquisición de la competencia transversal propuesto por las 
profesoras. 
 
Recogida de datos 
Siguiendo los pasos establecidos en la metodología, se pasó el cuestionario 
a los estudiantes y se obtuvieron los siguientes datos:  
a. La valoración cuantitativa de cada estudiante para cada ítem a partir de la 
evaluación de sus compañeros. 
b. La valoración cuantitativa de cada estudiante para cada ítem proveniente 
de su autoevaluación. 
 
ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
 
Como se ha explicado anteriormente, los resultados proceden de la aplicación 
del coeficiente de adecuación a los datos recogidos en la clase sobre la 
evaluación de la competencia transversal Trabajo en equipo y liderazgo. En 
primer lugar, se ha comparado el ideal de las profesoras con la evaluación por 





pares. Para obtener los resultados se ha tomado como medida la media de la 
calificación dada por tres miembros del equipo sobre un cuarto en el caso de los 
equipos de cuatro personas, y la calificación dada por dos miembros sobre un 
tercero para los equipos de tres personas. La Tabla 4 y la Tabla 5 resumen los 
resultados mostrando los datos de forma ordenada de mayor a menor, esto es, 
de mayor a menor adecuación al nivel de exigencia de la competencia 
transversal determinada en esta asignatura. 
 
Tabla 4. Ideal de las profesoras y evaluación por pares en equipos de cuatro 
personas 
 
Equipo Identificador Orden Equipo Identificador Orden 
1 Estudiante 26 9,96 3 Estudiante 2 9,41 
7 Estudiante 28 9,96 6 Estudiante 25 9,41 
7 Estudiante 18 9,93 5 Estudiante 24 9,33 
7 Estudiante 4 9,74 6 Estudiante 3 9,30 
7 Estudiante 12 9,67 2 Estudiante 23 9,26 
5 Estudiante 27 9,63 2 Estudiante 10 9,26 
3 Estudiante 7 9,59 1 Estudiante 1 9,22 
5 Estudiante 9 9,56 1 Estudiante 11 9,07 
6 Estudiante 15 9,56 4 Estudiante 16 8,96 
3 Estudiante 22 9,52 4 Estudiante 5 8,89 
4 Estudiante 6 9,52 4 Estudiante 13 8,85 
5 Estudiante 17 9,52 1 Estudiante 20 8,78 
3 Estudiante 14 9,44 2 Estudiante 21 8,56 
6 Estudiante 19 9,44 2 Estudiante 8 7,63 
 
Se observa en la Tabla 4 que claramente el equipo número 7 en su conjunto 
es el más acorde al ideal de consecución de la competencia transversal Trabajo 
en equipo y liderazgo propuesto por las profesoras. Los grupos 3, 5 y 6, aunque 
con posiciones más dispersas para los miembros del equipo, también son 
bastante consistentes en cuanto a la evaluación proporcionada por los 
compañeros. Los equipos 1, 2 y 4 son los que están en los últimos puestos. No 
obstante, puede comprobarse que en los equipos 1 y 4 existe claramente un 
miembro cuya evaluación es mucho más positiva que la del resto, por lo que se 
deduce que estas personas han ejercido verdaderamente de líderes dentro del 
equipo (en los equipos más homogéneos el liderazgo se supone compartido y 
más igualado entre los estudiantes). Recordemos que en estos resultados el 
número dado para establecer el orden no tiene ninguna interpretación per se, 
simplemente es el instrumento que sirve para hacer la ordenación de estudiantes 













Tabla 5. Ideal de las profesoras y evaluación por pares en equipos de tres 
personas 
 
Equipo Identificador Orden 
10 Estudiante 31 9,83 
10 Estudiante 38 9,83 
10 Estudiante 40 9,78 
9 Estudiante 30 9,67 
11 Estudiante 35 9,56 
11 Estudiante 36 9,56 
9 Estudiante 39 9,56 
11 Estudiante 34 9,44 
8 Estudiante 29 9,28 
9 Estudiante 37 9,22 
8 Estudiante 33 8,78 
8 Estudiante 32 8,72 
 
En los grupos formados por tres personas, se observa que los equipos 10 y 
11 están en la parte alta de la tabla, por lo que sus miembros han recibido una 
evaluación por parte de sus compañeros acorde con lo demandado en la 
asignatura (definido en el ideal de las profesoras). Al contrario, sucede con los 
equipos 8 y 9, aunque en estos casos queda claro a partir de los resultados de 
la Tabla 5 que existe un líder en ambos equipos, los estudiantes 29 y 39 
respectivamente. 
Por otra parte, se ha comparado el ideal de las profesoras con la 
autoevaluación dada por cada uno de los estudiantes sobre su propio 
desempeño en el equipo y sus actuaciones como líder, cuyos resultados se 
muestran en la Tabla 6. 
 
Tabla 6. Ideal de las profesoras y autoevaluación en los equipos de cuatro 
personas 
 
Equipo Identificador Orden Equipo Identificador Orden 
7 Estudiante 12 10,00 6 Estudiante 3 9,33 
1 Estudiante 26 10,00 2 Estudiante 8 9,33 
7 Estudiante 18 9,89 3 Estudiante 14 9,33 
5 Estudiante 27 9,89 5 Estudiante 17 9,33 
7 Estudiante 4 9,78 1 Estudiante 1 9,22 
5 Estudiante 9 9,78 2 Estudiante 10 9,22 
2 Estudiante 21 9,78 4 Estudiante 5 9,11 
5 Estudiante 24 9,78 4 Estudiante 16 9,11 
2 Estudiante 23 9,67 3 Estudiante 7 9,00 
3 Estudiante 2 9,56 1 Estudiante 11 9,00 
6 Estudiante 15 9,56 4 Estudiante 13 8,89 
6 Estudiante 19 9,56 4 Estudiante 6 8,78 
6 Estudiante 25 9,44 3 Estudiante 22 8,78 
7 Estudiante 28 9,44 1 Estudiante 20 8,22 





En la Tabla 6 se observa que tres de los cuatro miembros del equipo 7 tienen 
una autoevaluación acorde con el ideal establecido por las profesoras, aunque 
el cuarto miembro, que justamente es el más ajustado de acuerdo a la evaluación 
por pares, se encuentra en la parte intermedia de la tabla, indicando tal vez una 
subestimación de su propio desempeño en el trabajo del equipo. Lo mismo ha 
sucedido con los componentes del equipo número 3. Al contrario, los miembros 
del equipo 2 se han autoevaluado de forma más positiva de lo que han visto sus 
compañeros, lo que indica una sobreestimación del esfuerzo realizado a lo largo 
de todo el semestre. 
 
Tabla 7. Ideal de las profesoras y autoevaluación en equipos de tres personas 
 
Equipo Identificador Orden 
10 Estudiante 40 10,00 
10 Estudiante 31 9,78 
11 Estudiante 35 9,78 
10 Estudiante 38 9,78 
8 Estudiante 29 9,67 
9 Estudiante 30 9,67 
11 Estudiante 34 9,67 
9 Estudiante 37 9,67 
11 Estudiante 36 9,56 
9 Estudiante 39 9,56 
8 Estudiante 32 9,44 
8 Estudiante 33 9,33 
 
Podemos ver en la Tabla 7 que los estudiantes del equipo 10 son los que se 
han evaluado a sí mismos de forma más acorde con lo requerido en la 
asignatura. Por otra parte, el estudiante 29 que, en opinión de sus compañeros 
merecía una posición inferior, se ha sobreestimado claramente. El resto de 
estudiantes tienes unos resultados similares en lo que al orden se refiere usando 
coevaluación y autoevaluación. 
Por último, se ha realizado un análisis de la concordancia entre la nota final 
de la asignatura y la evaluación de la competencia transversal Trabajo en equipo 









Tabla 8. Notas finales 
 
Equipo Identificador NOTA Equipo Identificador NOTA 
4 Estudiante 6 8,5 1 Estudiante 11 6,6 
4 Estudiante 16 8,2 6 Estudiante 15 6,6 
4 Estudiante 5 7,9 3 Estudiante 22 6,4 
4 Estudiante 13 7,7 7 Estudiante 4 6,21 
7 Estudiante 18 7,6 3 Estudiante 14 6,2 
1 Estudiante 26 7,5 5 Estudiante 24 6,2 
8 Estudiante 29 7,5 6 Estudiante 25 6,2 
11 Estudiante 40 7,5 5 Estudiante 27 6,2 
10 Estudiante 35 7,3 6 Estudiante 19 6,1 
7 Estudiante 28 7,1 9 Estudiante 33 6,1 
1 Estudiante 20 7 2 Estudiante 21 6 
8 Estudiante 31 7 6 Estudiante 3 5,93 
7 Estudiante 12 6,9 1 Estudiante 1 5,9 
9 Estudiante 32 6,8 2 Estudiante 23 5,7 
10 Estudiante 36 6,8 10 Estudiante 37 5,3 
11 Estudiante 38 6,8 9 Estudiante 34 5 
5 Estudiante 9 6,7 11 Estudiante 39 5 
5 Estudiante 17 6,7 3 Estudiante 2 4 
3 Estudiante 7 6,6 2 Estudiante 8 4 
2 Estudiante 10 6,6 8 Estudiante 30 3,8 
 
En la Tabla 8 llama la atención que la mejor calificación global de la asignatura 
se corresponde con los estudiantes que han formado el equipo número 4. 
Anteriormente, los resultados de la evaluación por pares y de la autoevaluación 
arrojaban unas posiciones discretas, más bien tendentes a la subestimación. 
Esto puede ser debido a la potencia de estos estudiantes en el estudio individual, 
que claramente ha complementado la parte de la calificación final obtenida por 
las actividades realizadas en equipo. En otro orden de ideas, los miembros de 
los equipos 5, 6, 10 y 11 parece que se han visto reforzados por el trabajo en 
equipo, pues la calificación final después de sumar las notas individuales no ha 
sido todo lo brillante que podría haber sido. Para el resto de equipos podemos 
suponer una compensación entre las habilidades de aprendizaje de los distintos 
estudiantes. En cuanto a la dilucidación de líderes, en algunos casos se ha 
reflejado en una buena calificación final (estudiante 29, recordemos que su 
autoevaluación ha resultado sobreestimada comparada con la de sus pares) y 
en otros no ha sido así (estudiante 39), por lo que podemos argumentar que el 
empuje de los líderes dado a los equipos en estos casos se debe complementar 
con el esfuerzo individual. 
 
CONCLUSIONES E IMPLICACIONES 
 
En este trabajo hemos presentado una experiencia de evaluación cuantitativa 
de la competencia transversal Trabajo en equipo y liderazgo (definida para todos 
los títulos de la UPV) en la asignatura Gestión de Recursos Humanos de tercer 





curso de Grado en Gestión y Administración Pública. Los datos se han recogido 
de los propios estudiantes, que han realizado una evaluación por pares para los 
miembros de su equipo, formado por cuatro o tres personas cada uno, y una 
autoevaluación. 
En este trabajo hemos realizado una evaluación cuantitativa en la que hemos 
usado un coeficiente de adecuación. Entonces, hemos considerado un ideal o 
nivel de alcance de la competencia transversal definido por las profesoras de la 
asignatura. De este modo, hemos podido analizar la evaluación obtenida por 
cada estudiante con respecto a la opinión de sus compañeros, a la de uno 
mismo, y a la calificación final que incluye la evaluación de actividades 
individuales junto con la relativa al trabajo en equipo. 
Este método es extrapolable en cualquier otro entorno universitario o 
preuniversitario. Hay que tener en cuenta que el cálculo del coeficiente de 
adecuación es diferente en cada caso en que se aplica, pues el ideal varía en 
función de la valoración de los profesores. Esperamos poder repetir la 
experiencia el curso que viene para comparar datos históricos y emplearla en 
otras asignaturas que impartimos, pues creemos que los resultados son 
interesantes para analizar la evaluación de cada uno de los miembros de los 
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